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教室における思春期の人格発達に関する一考察
―Hodgesの非－同一化としての参加の観点から―
平　野　拓　朗
はじめに
　子どもの人格発達について、ヴィゴツキーの
発達論の観点から考察するとき、そこには、二
つの「（人格）発達」の方向を挙げることができ
る。一つは、1980年代後半から欧米のポスト・
ヴ ィ ゴ ツ キ ア ン を 中 心 に 広 ま っ た 媒 介 的
（mediated）、状況的（situated）、文化的（cultural）
心理学を介した「発達」（Wertch, 1991; Lave & 
Wenger, 1991; Cole, 1996など）であり、もう一
つは、1990年代後半から展開されているヴィゴ
ツキー後期（1930年代）の心理システム論
（psychological system）を中心とする年齢発達
段階論における「発達」（神谷，2007；神谷，
2010；中村，2010など）である。子どもの人格
発達について、前者が文化をどのように習得
（mastery）ないし専有（appropriation）するの
かに注目するのに対して、後者はある年齢段階
における人格内部の心理諸機能連関の転換
（transformation）に焦点を当てる。言うまで
もなく、両者はヴィゴツキー理論において切り
離されているものではなく、文化歴史的領域と
個体発生的領域との相互に関連する二つの発達
領域として理論化されている
1）
。本論の目的は、
この二つの発達領域の関連に注目することで、
ある社会文化的状況における特定の年齢段階に
見られる子どもの人格発達について考察し、その
過程を捉える観点を準備することである。より具
体的には、人格発達が、実践共同体（community 
of practice）への参加の過程として捉えられる
とする状況的学習論、とりわけレイヴとウェン
ガーによって提唱された「正統的周辺参加」
（Legitimate Peripheral Participation: LPP）理
論の観点から、思春期の年齢段階を捉え、両領
域間の関連を具体的諸相において検討する。
　ヴィゴツキーの年齢発達段階論は、彼の弟子
であるエリコニン（1972）によって理論的に継
承されている。エリコニンは、ピアジェの知能
的な発達段階論とフロイトのリビドーの発達段
階論が、ともに一面的な観点で研究されている
ことを批判し、両者の抱える知能と情動の平行
論の問題を克服する必要があると主張する。そ
れは、知能と情動の対立的な上下関係をのり超
え、両者の相互関係のなかに内的矛盾を原動力
とする発達の力学を見出そうとすることであ
る。この内的矛盾とは、ヴィゴツキー（2002）
が「年齢の問題」で論じているように、各年齢
段階において形成される新心理機能とこれまで
の心理諸機能との対立、葛藤が、子どもの人格
の内側で起こっている事態を指している。それ
は、各時期の新心理機能が、子どもの人格内部
における心理諸機能の中心的要素となり、他の
副次的要素を規定するようになる過程として捉
えられる
2）
。ヴィゴツキーによれば、年齢発達
段階における子どもの人格発達は、誕生、1 歳、
3 歳、 7 歳、13歳、17歳の危機的年齢期におけ
る新心理機能の形成と、その後の安定的年齢期
における新旧の心理諸機能の安定化との反復と
して論じられる。そして、これらの議論を踏ま
え、エリコニンは、二つの年齢期において、子
どもが次の年齢段階に向けて、質的に転換する
ための特定の主導的活動に注目する。それは、
主として対象に対する社会的に求められる行為
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様式の習得とそれに基づいて子どもの知的－認
識能力や技術－操作能力の形成が進められる時
代（認知過程の進行）と、主として人間関係に
おいて生じる基準の習得とそれによって欲求－
動機的分野が発達する時代（情動過程の進行）
である。そして、それらは、ある時代から他の
時代へと順次的、法則的に交替されていくので
ある。
　上記の展開は、人格発達が、認知と情動の二
つの一致しない過程の関連を前提としているこ
とを意味している
3）
。そして、その二つの異な
る過程が連動することで生じる（内的）矛盾が、
ある年齢段階における心理諸機能に変動を起こ
させ、両者が同期するときに次の年齢段階への
質的転換を迎えることを示唆するものである。
ここでは、文化歴史的領域と個体発生的領域と
の関連が、子どもの人格内部における心理諸機
能の再編として見られている。重要であるの
は、年齢発達段階論における心理諸機能の再編
が、次の相反する二つの過程を同時に含むとい
うことである。それは、一方で、これまでの心
理諸機能とその場の社会文化的状況において求
められる発達段階との対立、葛藤に始まる弁証
法的運動の成果として一般化される。しかし、
他方では、それが、子どもにとって、生得的な
所与の過程としてではなく、次の年齢段階への
移行において、その都度のり超えなければなら
ない（独自の）危機の克服の過程として具体化
される必要があると言える
4）
。
　例えば、高木（2011）は、ヴィゴツキーの「年
齢の問題」を読み解くことで、年齢発達段階論
が、個体的な水準に位置づく人格と、その外部
の社会的環境をそれぞれ異なる内的な構造と展
開の論理をもつシステムとして捉え、それらの
部分的な接合から人格と社会的環境の双方向的
な変化が生じるとする「閉じつつも開かれた」
システムを想定していること、人格と社会的環
境の普遍的な関係の様式が、文化的多様性を排
除するのではなく、それに対する制約として機
能しうることを確認している。ここで高木の言
う「閉じつつも開かれた」システムとは、一般
化を促す文化歴史的領域とそれを具体化しよう
とする個体発生的領域の接触面であり、二つの
発生領域の交差する人格発達論の観点である
（図 1 ）。
　以下では、次の順序でこの「閉じつつも開か
れた」システムについて理論的検討を試みる。
まず、個体発生的領域として、思春期における
新心理機能としての概念的思考の形成に注目
し、心理諸機能の変動について考察する。そし
て次に、文化歴史的領域として、正統的周辺参
加理論から教室への参加を通した人格発達につ
いて言及し、その理論的限界が個体発生の文化
歴史化にあることを示した上で、二つの発生領
域の交差する人格発達論の可能性を提示する。
それは、年齢発達段階論を、文化歴史的に構成
される各年齢段階における一般化としてのみな
らず、実践共同体への参加（participation）を
通して非－参加（dis－participation）へと向かう
個体発生における具体化の過程としても捉えよ
うとすることである。
社会文化的状況
（発達の社会的状況）
年齢的新形成物
（中心的な心理機能）
副次的な心理諸機能
文化歴史的領域
個体発生的領域
図 1 　二つの発生領域の交差する人格発達論
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1 ．思春期の人格発達
⑴　概念的思考の形成
　ヴィゴツキーの年齢発達段階論において、思
春期は、主知主義の問題が顕著に見出される段
階であると言うことができる
5）
。それは、思春
期における概念的思考の形成が、（感情的な）
情動過程とは異質の（理性的な）認知過程を促
進させるからである。概念的思考は、子どもの
これまでの複合的思考とはその思考形式が異な
っている（ヴィゴツキー，2001，p.187を参照）。
前者は、偶然的な事実関係による偶然的な結合
の一般化であるのに対して、後者は、抽象化さ
れた単一の本質的な特徴による一般化となる。
複合的思考は、直接的な経験で得た事実にもと
づく事実的関連から事物を結合し統合するので
あるが、概念的思考は、それを抽象化し、一般
化された共通の本質的特徴によって分類するの
である。犬と鶏と小麦と庭木は、複合的思考に
おいては、地主のペトロフ家のものであるとい
うことで一つにまとめられるが、概念的思考に
おいては、生物として分類されるのである（中
村，1998，p.106を参照）。子どもが日常世界か
ら自然発生的に身につける生活的概念と日常世
界の外部から導入される概念である科学的概念
との相違とも言える。
　学齢期における概念的思考の導入は、子ども
に体系的な概念を獲得し、自覚性と随意性を促
す。それは、子どもが自身の内的世界を認知的、
理性的に関与することを意味する。しかし、こ
こで注意すべきことは、この移行過程が、情動
から理性への一方向的な抽象化ではないという
ことである。ヴィゴツキー（2001）は、概念的
思考の形成が、機械的な集計によって具体から
抽象への漸進的な移行として行われるのではな
く、上から下へ、一般化から特殊へ、ピラミッ
ドの頂上から基礎への運動として、抽象的思考
の頂上への逆の上昇過程と同じような固有のも
のとして進行するとしている（ヴィゴツキー，
2001，p.159を参照）。言い換えると、概念的思
考の形成には、思考形式の転換による理性過程
への抽象化（理性化）とそれを再び情動過程に
おいて我がものとする再具体化（身体化）の運
動との二つの過程が存在するということであ
る。それは、神谷（2010）も指摘するように、「下
から上へ」と登っていく運動は概念ではなく一
般的表象にたどりつき、「上から下へ」と下降
していくものが概念の適用であり、概念は一般
的表象を吸収しながら内容の豊かな概念になっ
ていくことを示している（神谷，2010，p.149を
参照）。つまり、概念的思考の形成による思春
期の人格発達は、具体的な思考形式から抽象的
な形式への移行にではなく、むしろ、抽象化さ
れた（社会的）形式から具体的な（身体的）諸
相への転換に見られなければならないというこ
とである。そして、次に問題となるのは、それ
が子どもにとってどのような出来事として経験
されるのかということである。
⑵　人格発達論への展開
　思春期における概念的思考の形成は、子ども
の人格内部において、これまでの心理諸機能連
関を再編する人格の動態として経験される。こ
のような認知過程と情動過程の交差する人格発
達の内的葛藤については、1929年に書かれたヴ
ィゴツキーの未完成論文「人間の具体的心理学」
（2008）に、そのアイディアが示されている。
そこでは、ある個人の日常的生活における社会
的状況とその個人の人格内部における内的世界
との関連から生じる人格の動態が、具体的心理
学（＝人格のドラマ）として構想される。ここ
で人格は、次の三つのことを含意している。一
つに、それは「個人に体現された社会的諸関係
の総体」であること、二つに、発生的には人々
の間の諸関係にあったものが個人の内的世界に
移行し、心内化されたものであること、そして、
三つに、単一の社会的諸条件に規定された抽象
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的な典型ではなく、複数の相反する社会的諸関
係の絡まる具体的個人であることとして論じら
れている。言い換えると、人格の動態が、認知
過程と情動過程との関連としてのみならず、人
格内部に心内化（internalization）した複数の
社会的諸関係の衝突としても捉えられていると
いうことである。つまり、それは、個体発生的
領域と文化歴史的領域との接触面を示している
と言える。
　例えば、ヴィゴツキーは、妻の犯罪を裁かね
ばならない判事を「人間の具体的心理学」の分
析の例として上げている（ヴィゴツキー，
2008，p.254を参照）。この場合、彼は夫として
妻に同情を表すが、判事としては断罪すること
が求められている。ここに、複数の社会的役割
に規定され、そのいずれにも還元できない内的
世界の矛盾、葛藤としてのドラマが現れるので
ある（図 2 ）。それは、レオンチェフ（2003）
の言うように、演劇的状況であり、裁判の概念
として心理を分析してはならないが、演劇の概
念として心理に迫るための弁証法的アプローチ
を示しているのである（レオンチェフ，2003，
p.230を参照）。このように、ヴィゴツキーは、
外側からは冷静な一般的な個人が、その内側に
おいて複数の心理諸機能（のヒエラルヒー）の
衝突を抱えながらも、そのようであるという動
態に、人格発達の源泉を見るのである。
　しかし、「私は妻の悪を知っているが、彼女
を愛している」とき、「何が勝つ」のだろうか。
おそらく、一般化された個人へと向かう認知過
程とそれを具体的個人として引き止める情動過
程との力動的関係から、彼の志向性（社会的状
況と心理諸機能との内的矛盾をどのように克服
するのか）が生まれるのである。このような人
格内部における心理諸機能の複数のヒエラルヒ
ーの衝突（＝《ヒエラルヒーの非恒常性》）に
ついて、神谷（2010）は、それが人格内部で変
動するシステム（理性化の進行と情動化の進行
の対立）であることを論じ、それを年齢発達段
階論との関連から捉えられる必要があることを
指摘している（神谷，2010，p.381を参照）。各
年齢段階において形成される各々の心理諸機能
のヒエラルヒーが子どもの類型化であることを
踏まえるならば、この類型化の導入と類型的な
発想に立つ具体的心理学を構想しなければなら
ないと言えるからである。ここで思春期におけ
る人格発達を文化歴史的領域と個体発生的領域
との関連から捉えようとするとき、このドラマ
としての人格のアイディアは、次のことを示唆
するものであると言える。それは、一方での各
 
図 2 　ドラマとしての人格（ヴィゴツキー，2008，p.254）
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年齢段階における新心理機能（概念的思考）の
形成と社会的諸条件にもとづいた類型化（社会
的抽象化）、他方での人格内部における複数の
心理諸機能のヒエラルヒー間の衝突（身体的具
体化）、この二つの方向を確認するとともにそ
のいずれにも還元することのできない子どもの
経験を理論化することが求められているという
ことである。
2 ．正統的周辺参加理論
⑴　参加としての（人格）発達
　これまでの議論を踏まえ、次に、思春期の年
齢段階における子どもの人格発達について、彼
（女）を取り巻く発達の社会的状況としての教
室への参加という観点から考察する
6）
。それは、
思春期の個体発生的領域と文化歴史的領域が交
差し、かつそのいずれにも還元し得ない人格発
達（＝ドラマとしての人格）が、教室への参加
の過程に潜勢していると考えるからである。こ
のような観点は、知識や学びや発達を関係的な
ものとし、その意味が交渉（negotiation）によ
って生成されるとするLPP理論において展開
されている。LPP理論では、このような状況に
埋め込まれた学びや発達を、学習者が実践共同
体（community of practice）へ参加する過程
として捉えようとするのである。ここで「学習
者は否応なく実践者の共同体に参加するのであ
り、また、知識や技能の習得には、新参者が共
同 体 の 社 会 文 化 的 実 践 の 十 全 的 参 加（full 
participation）へと移行していく」（レイヴとウ
ェンガー，1993，p.1）ことが必要とされる。さ
らに、LPP理論における「参加」には、次の三
つの意味が含意されていることに注目する必要
がある。まず一つに、参加は、実践共同体にお
ける役割を担い、その成員性（membership）
を身につけていく行為であるということであ
る。次に二つに、それは、実践共同体の周辺か
らその成員性を総体的に身につけていく「多様
に異なる形態に含まれる多様な関係」（p.12）
へと進行することである。そして三つに、新参
者の参加は、新しいものと古いものの連続性－
置換の矛盾が露呈するコンフリクトを引き起こ
す舞台となるということである。つまり、レイ
ヴとウェンガーは、「参加」というアイディア
を用いることによって、学びや発達が、学習者
とそこで媒介されている道具、制度、価値観、
伝統との関係及びその変容、それらを承認して
いる他メンバーとの関係及びその変容、そして
その媒介、再媒介における学習者自身の自己理
解の変容という三つの過程において進められる
ことを明らかにする。このような観点は、参加
を通した発達についてLPP理論とは別の形で
展開されている文化心理学（Rogoff, 2003）、ヴ
ィゴツキー理論を基盤として、学習者とそれを
取り巻く他者との対話を捉える社会文化的アプ
ローチ（Wertsch, 1991; 1998）、そして、実践者
たちの学習について、彼らが、所属する活動シ
ステムを意図的に変革していく過程に注目する
文化－歴史的活動理論（Cole, 1996; Engeström, 
1987）においても共有されている。
　このようなポスト・ヴィゴツキアンによる
「参加」のアイディアは、教室における子ども
の人格発達が、単一の個人の抱える内的矛盾の
克服よりも広い共同体の文脈に埋め込まれてい
ることを含意する。しかし、ここでとりわけ
LPP理論に注目することは、社会文化的アプロ
ーチや文化－歴史的活動理論とは異なり、次の
ようにドラマとしての人格の観点を具体化する
ものであると言える。それは、教室における子
どもの人格発達が、そこで期待される「教師」、
「生徒」、「ボランティア」としての役割を担い、
それに応える（あるいは応えない）相互規定的
な行為であることを示すからである。また、そ
の過程は、教室の周辺から定められた中心へと
向かうのではなく、参加の鍵となる他者や道具
を多様な形態において媒介するアクセスの広が
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りとして捉えられるであろう。さらに、教室と
いう共同体が、社会・文化的な所与として存在
しているのみならず、参加者相互の連続性－置
換のコンフリクトを通して流動的に構成されて
いるという観点を提示するのである。
⑵　Hodges問題
　LPP理論は、発達が、①成員性を身につける
こと、②他者や道具へのアクセス、③連続性－
置換のコンフリクトを通した過程であることを
「参加」概念によって説明した。しかし、この
相互に関連する三つの変容の過程を捉えようと
するとき、観察者が、実践共同体の基準を参照
枠として当事者の発達の過程を見出さそうとす
る視点に傾きやすいことが指摘されている。高
木（1992）は、実践者のアイデンティティ構築
過程に注目し、LPP理論では、「社会的実践の
現場を公的に反映する優位な実践共同体が用意
する『期待される成員像』に学習者が従順に向
かっていく過程（とその失敗）であるかのよう
に叙述されてしまう」（高木，1992，p.5）こと
を問題にしている。
社会、文化における実践や媒介の固有のあ
り方の記述に重点が置かれてしまうため、
人びとの行為が常に各社会、文化の枠組み
にしたがって捉えられてしまうという問題
である。たとえば学校をフィールドにした
研究では、子どもは教室で授業に参加して
いる「生徒」として記述されることになる。
工房の人びとも「親方」や「徒弟」など、
実践における役割あるいは位置取りのカテ
ゴリーによって記述、分析されるだろう。
こうしたとらえ方によって、社会や文化の
枠組みに適合する人びとの行為や、そうし
た枠組みに馴染んでいく過程としての「参
加」、あるいは枠組みからの「逸脱」を描
くことはできる。しかし既存の社会、文化
の枠組みをこえて新しい行為やアイデン
ティティの可能性を探究する人びとの営み
をうまくとらえることはできない（高木，
2008，p.34）。
　つまり、LPP理論は、実践共同体に予め埋め
込まれている過程と実践者の参加との関連にお
いて学びや発達を捉えることを提示したのであ
るが、そのときの当事者の葛藤やせめぎ合いの
経験を、予め埋め込まれている過程によって説
明するのである。それは、当事者たちが、実践
共同体における「期待される成員像」そのもの
に疑問を抱き、しぶしぶ受け入れ、維持してい
るという経験を射程の外に置くこととなる。言
い換えると、子どもの個体発生的領域における
人格発達を文化歴史的領域との関連から捉える
ことを可能にするが、その正統的周辺参加の過
程を文化歴史的領域に従属するものとして仮構
するということである。つまり、実践共同体に
埋め込まれた理性（＝正統性）が当事者の経験
を統制するようになる参加における主知主義の
問題を抱えていると言える。
　このようなLPP理論における参加の問題は、
Hodges（1993）によってそれを問い直す議論が
展開されている。彼女は、保育士になるために
受けた幼児教育プログラムの実習で、その世界
への参加を通して、そこに入ることのできない
自分を発見する。レズビアンである彼女は、幼
児教育プログラムのジェンダー化された規範的
な（母性的な子どものケアを正統とする）活動
に関与することで、非－同一化としての参加
（participation as dis－identification）を 経 験 す
る。しかし、Hodgesの論で重要であるのは、そ
れがジェンダー化された西洋近代のヘゲモニー
の批判へと向けられるのではなく、帰属意識と
同一化を主とするLPP理論におけるアイデン
ティティ形成に差異化の可能性を見出そうとし
ていることである。ここで当事者の非－参加
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（non－participation）に注目することは、活動
と認識との隙間に生じる葛藤を描写することを
可能にするとされる。それは、「期待される成
員像」から遡行的に確認される「（人格）発達」
ではなく、私の個人史のなかで内的矛盾と葛藤
を繰り返す歴史化された身体（historicized 
body）に定位した（人格）発達へと向かわせ
るということである。そうして、「同一化の瞬
間に葛藤が詰まり、多様なレベルで作動し波打
つような方向性」（Hodges, 1993, p. 282）を示
すのである。
　非－同一化としての参加の観点は、LPP理論
における周辺性（peripherality）に対して、そ
れを覆すような周縁性（marginality）の概念
を対置する。周辺性が実践共同体への包摂に向
けた位置取りであり、そこからより優位な社会
構造への交渉可能性を前提としているのに対し
て、周縁性はより包括的な実践への交渉も導き
も起こらない場所である。「周縁化された人は、
いつも支配文化の外にいる」（p.285）。ここで
周辺性が周縁性へと変転する瞬間について、
Hodgesは次のような現象として記述している。
幼児教育プログラムの初日に、講師はHodges
たち実習生に、子どもたちの描いた絵を見て、
その子どもの年齢を当てさせた。「彼女は、あ
たかもその絵の『純粋さ』に魅かれたように、
何度も、優しく、物想いに耽りながら微笑んだ」
（p.281）。そのとき、彼女は幼稚園に通ってい
たときの自分を思い出す。
私は、五歳で冷たいイノリウムの床に座っ
ていた。私たちは、みんな新聞紙を敷きつ
めた上で、厚くて太い剛毛の絵筆で絵を描
いていた。膝をついて這いまわりながら、
プラスチックの入れ物から絵の具の明るい
色を見つけようと掬いだしていた。（…）私
は、深く落ち込み、悲しい気持ちでいた。
お腹がギュッとなるようだった。なぜかは
よく分からなかったが、何年も眠っていな
いかのように疲れていた。そうして、自分
の絵を描き、口を悲しく、悲しく描いた。
私は悲しかったのだ。それは、私が感じる
ようにはなっていなかった。私は大きな絵
筆を黒い絵の具の容器に入れ、大きな輪郭
を描き、目の下に黒い円を注意深く描い
た。その絵はグロテスクなものとなり、完
璧だった。これが私だ。私は、先生のもと
に行ってこの絵に「今朝の私」と書いてく
れるように頼んだ。すると彼女は笑い出し
た。私は彼女がこの描写の悲劇に怯えると
思ったのに、彼女は腹を捩って笑い、パー
トナーを呼んでこう言った。「これ、見て。
あなた、これを見てどう思う。本当におも
しろい…」。そして、彼女たちは一緒に笑っ
て、とってもかわいい（it’s so cute）、何
て お も し ろ い 子 で し ょ う（how funny 
children are）と言って、他の子たちや親
が見るように幼稚園の壁にその絵を貼っ
た。これは、私。グロテスクなモンスター。
これは、悲しい私…（pp.281－282）。
　ここでは、幼児教育プログラムへの参加を通
して、かわいい子どもの周辺性（期待される成
員像）とグロテスクな子どもの周縁性（私の個
人史）が葛藤的な関係にあることで、非－同一
化としての参加が成立している。こうして、
Hodgesによって、LPP理論における人格発達は、
実践共同体内における周辺的関係と包括的関係
との距離としてではなく、実践共同体内の周辺
的関係と社会的に周縁化された私の個人史との
存在論的な転換（ontological transformations）
として描かれることとなる（高木，1999；田辺，
2003；佐伯，2009を参照）
7）
。言い換えると、個
体発生的領域から文化歴史的領域への観点（文
化歴史化）は退けられ、両者が交わり、かつそ
のいずれにも還元されない弁証法的運動とし
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て、人格発達（＝ドラマとしての人格）が示さ
れているということである。それは、私の参加
として（未だ）意味づけられない、身体化され
ない経験を含む人格発達論の観点である。
3 ．教室における参加／非－参加の問題
⑴　「声を出さない」ことの問題
　以上から、非－同一化としての参加の観点か
ら教室における子どもの人格発達を捉えること
は、LPP理論の内含する個体発生的領域から文
化歴史的領域への一方向的な発達図式を退ける
可能性をもつと言える。それは、学校や教室と
いう場を一つの共同体として想定し、そこへの
参加（参加の度合い）を通した子どもたちの同
一化の過程から人格発達を捉える試みをのり越
えようとするものである。例えば、紅林（1997）
は、LPP理論を、学習の構造の理論としてでは
なく、社会化過程の理論として位置づけ、学校
での実践（「教育」という特殊なコミュニケー
ションの実践）への参加を通して個人と共同体
が構造化されること、そして、子どもの参加は、
そこで期待される〈生徒〉に成ることを学ぶ過
程であることを述べている。あるいは、竹石
（2001）は、女子高における参与観察を通して、
学校文化が、学校の論理（教師の働きかけや教
育的意図）から相対的で自律的な生徒の文化を
媒介にすることで葛藤を含みながら伝達される
ことを、 1 年生のHR集団内のヘゲモニーの変
化から明らかにしている。〈新参者〉の 1 年生は、
学校行事における〈古参者〉の 3 年生との相互
交渉や「総合」の時間における教育実践（学校
の論理・教育的意図）との相互交渉を通して、
違和感を抱いていた学校行事や「T女っ子」（「T
女子高の生徒っぽい」こと）といったT女子高
独自の文化を受け入れていくのである。しか
し、Hodgesの回想した自身の幼稚園児の体験
からも分かるように、学校や教室への参加は、
このような同一化の過程でのみ記述し得るもの
であるとは言い難い。つまり、参加（同一化）
の過程には回収され得ない（社会的に周縁化さ
れた私の個人史と関連する）子どもの意味や経
験をも含めた非－参加（差異化）としての参加
の様式を記述、分析することが課題として残さ
れているということである。
　ここで、教室における参加と非－参加の問題
として、関西にある北中学校二年A組と三年C
組の事例を上げることができる（学校名人物名
は全て仮名）。下記の事例は、観察者である私
が、筋ジストロフィーの病気を抱える三木くん
のサポーターとして関与した2007年 5 月から
2009年 3 月までの参与観察の記録（2007年度は
主に週 2 回、2008年度からは週 1 回）をもとに
している。北中学校における観察者の立場は、
筋ジストロフィーの病気を抱える三木くんの支
援員というものであった。それは、電動の車イ
スで学校生活を過ごす彼に、お手洗い、移動教
室、給食などのサポートをする役割である。ま
た、下記の記録は、三木くんのサポートの傍ら、
あるいはサポートの直後に記したフィールドノ
ーツをもとにしている。それは、三木くんを介
した二年A組と三年C組との二つの教室におけ
る参加／非－参加の記述、分析であると言える。
この 2 年間の一貫した問題は、三木くんが「声
を出さない」ということに関連するものであっ
た
8）
。教室で「声を出さない」ことは、次の二
つの意味において問題化される。それは、一つ
に、彼がいま何を考えているかが分からず、周
囲を不安にさせるということであり、二つに、
担任やクラスの方針にどこまで同意（同一化）
しているか判然としないために、彼の人格発達
の過程が不明確であるということである。確か
に、彼のサポートをする私としても、ときに不
機嫌な表情の彼に「何か嫌のことあった？」と
訊ねても一向に返事がないときなどは、自分の
サポートや彼との関係に悩むこともあったので
ある。私がいないときは、学年の教師やクラス
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の特定の子ども、同じ班の子どもが次授業の準
備、給食の補助、移動教室の付き添いなどをす
ることになるのであるが、そのときには、彼が
何をして欲しい（して欲しくないのか）を言っ
て欲しいと思うし、せめて彼から「ありがとう」
や「ごめん」の一言が欲しいという想いが湧い
てくるのである。それが、教室において、三木
くんが「声を出さない」ことの問題である。
　二年生のときからあったその問題に対して、
三年に上がる始業式のとき、担任の沢木先生
（体育科）は、三木くんとこれからは「（思って
いることを）自分から言うこと」を約束し、そ
の約束をみんなに公表した。C組の一員として
みんなと仲良くなりたいと願っていた三木くん
は、それを果たさなければならない自身の課題
として位置づけたようであった。しかし、一学
期が終わり、二学期になっても彼は声を出さな
かった。そして、彼が「声を出さない」ことに
不安と苛立ちが積もるなか、ついに同じ班の小
林くんは、「（三木が）声を出すまでサポートし
ない」という提案をし、実行した（2008年 6 月
20日）。ここで重要であるのは、小林くんがそ
れを「嫌やから手伝わないんじゃなくて、（三
木の将来のために）そうせなあかんと思ったか
ら」と言っていることである。それは、三木く
んの（人格）発達が、C組で「期待される成員
像」から遡行的に仮構されていることを示して
いるからである。つまり、この小林くんの発言
は、C組においてもっともらしい真実として浸
透し、三木くんの参加（同一化）の様式を組織
するということである。C組に（半ば）関与し
ていた私の感覚からしても、孤立した三木くん
の姿に心を傷めながらも、この先も他人からの
サポートを必要とする彼にとって、「声を出す
こと」は必要不可欠なことであるし、そうなる
ように働きかけることに異論を唱えることは困
難であった。しかし、正統化された絶対的な観
点から「声を出すこと」を求める小林くんの態
度は、彼との情緒的で身体的な関係から発せら
れたものではないために、彼の声にならない想
いを見えなくするのである。つまり、参加と
非－参加の内的矛盾や葛藤を断ち、回避するの
である。
⑵　「何か、うまくいかない…」（2008年 6月27日）
　「（三木くんが）声を出すまでサポートしない」
という規範が続くなか、私は、彼に対する子ど
もの指導的態度が気になりつつ、それをどうす
ることもできずに悩んでいた。彼をトイレへ連
れて行くとき、ふと何気なく「みんなと気軽に
話しかけられるようになった？」と聴くと、い
つも通り、彼は暫く黙り込んだ。そして、小さ
な声で「何か、うまくいかない…」と言い難そう
に答えたのである。このとき発せられた彼の言
葉には二重の意味が含まれているように思える。
一つは、約束はしたもののなかなかうまく声が
出ないということである。しかし、その背後に
はもう一つの意味、声を出すことが、みんなと
仲良くなるためにではなく、C組への同一化を
確認するためにのみ機能していることに対する
言いようのない想いである。それは、図式化す
ると下記のように表わされるであろう（図 3 ）。
　沢木先生と子どもたちは、三木くんに「（彼
の将来のために）声を出させること」で合意し
ている。子どもたちと三木くん、子どもたち同
士の間には「（三木が）言うまでしない」とい
う共同関係が成り立っている。そして、それら
は、三木くんと沢木先生との約束である「自分
から言う」に支えられている。さらに、これら
の相互規定的な関係において、C組の「人格発
達」が仮構されていると言える。言い換えると、
三木くん（の人格発達）に対する絶対的な観点
を介した関係（参加の様式）が成立するという
ことである。そのとき、彼の言語化されない
（非－参加の）想いは「人格発達」の外に位置づ
けられる。つまり、三木くんの人格内部で起こ
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る教室の理性（声を出させること）とその内奥
にある彼の情動（自らの想いを言葉にすること）
の対立するドラマとしての人格が捨象されるの
である。
⑶　考察
　以上のことは、教室における思春期の子ども
の人格発達について次の三つのことを示唆する
ものであると言える。
　一つは、人格発達は、個体主義的にではなく、
教室への参加（参加の度合い）との関連から捉
えられなければならないが、その観点は、実践
共同体内の周辺的関係（同一化）と社会的に周
縁化された私の個人史（非－同一化）との存在論
的な転換に向けられなければならないというこ
とである。それは、言い換えると、個体発生的領
域と文化歴史的領域との交差する領域である。
　二つに、その観点は、子どもの人格内部で変
動するシステム（理性化の進行と情動化の進行
が対立するドラマとしての人格）に注目するこ
とであるが、それを（教室で）「期待される成
員像」から遡行的に仮構する絶対的な観点から
捉えてはならないということである。
　そして、三つに、Hodgesや三木くんに見ら
れるように、私の個人史を表す非－同一化とし
ての参加は、同一化としての参加を通して事後
的に意識されるものであるが、それは、絶対的
な観点の外にある（未だ）言語化されない想い
や経験として、彼（女）との情動的で身体的な
関係から記述、分析されるものだということで
ある。
おわりに
　本論では、教室における思春期の人格発達に
ついて、年齢発達段階論（ヴィゴツキー）と
LPP理論（レイヴとウェンガー）との二つの観
点から認知過程と情動過程との交差するドラマ
としての人格について検討した。さらに、
Hodgesによって提唱された非－同一化としての
参加（participation as dis－identification）の問
題を踏まえ、具体化した。それは、子どもの人
格内部における理性と情動の変動するシステム
に定位したドラマとしての人格の観点から彼
（女）の経験を捉えることで、そこから抽象化
されない人格発達の具体的な動態や存在論的な
転換を記述、分析し得ることを示すものであっ
沢木先生 生徒たち
三木くん
合意
約束 合意
「声を出すこと」を要求する
「自分から言う」 「言うまでしない」
「何か、うまくいかない…」
図 3 　C組における三木くんと教師、子どもたちの関係
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た。本論の理論的な示唆としては、次の二つの
ことを上げることができる。
　一つは、個体発生的領域と文化歴史的領域と
の二つの発生領域間の関連を考察することによ
って、思春期の年齢発達段階において、新心理
機能（概念的思考）の形成による心理諸機能連
関の再編が、彼（女）を取り巻く特定の社会文
化的状況としての教室のなかで、どのように進
行するのかを示したことである。それは、個体
発生的領域の文化歴史化という一方向の発達過
程を退け、両領域間の接触面に人格発達の可能
性を見るものであった。
　そして、二つに、両領域間の接触面は、当事
者である子どもにとっては、内的な矛盾や葛藤
を惹起するのみならず、Hodgesや三木くんの
事例にあるように「それが正しいことは分かっ
ているけれども、何だか良くないことのような
気がする」といったパラドクスを招く事態であ
ることを指摘したことである。つまり、この観
点は、外側からは停滞や退行に映る事態のなか
に、教室において（未だ）正統性をもたない理
性や言葉や声や想いを含む人格発達論を構想す
るものであったと言える。
　今後の課題として、一つは、思春期の人格発
達において、文化歴史的領域と個体発生的領域
との関連のみならず、両領域と微視発生的領域
との関連をも考察することである。複合的思考
から概念的思考への思考形式の移行による人格
発達の質的転換は、具体から抽象にではなく、
むしろ抽象から（再）具体への過程に見出され
るならば、新心理機能を日常の微視発生的領域
のなかでどのように身体化するのかがより検討
されなければならないからである。
　二つに、教室において、どのように「正しい」
とされることが合意され、物語化されるのかを
論じることである。本論では、「（三木くんが）
自分で言う」ことが、教師、生徒たちによって
受け入れられたことに触れたが、その過程をよ
り微細に描くこと、また、そのことが子どもた
ちの自他関係における観点と関係にどのような
人格発達論的意味をもたらすのかを考察するこ
とが求められると言える。
　そして、三つに、教室における子どもの人格
発達が、物語化されない自他の経験や態度の形
成に見られることに注目し、それを具体的諸相
において提示することである。それは、子ども
の発達とは何かやどのような過程かという問い
に終始するのではなく、より緻密にHodgesの
提議する問題から事例の検証を試みることで、
それがなぜ生じるのか、彼（女）たちにとって
どのような意味があるのかを問題にする観点を
準備するということである。さらに、この存在
論的次元から改めて年齢発達段階論の今日的問
題を問い、言及することである。
註
1 ） ヴィゴツキー（2005）は、人間発達が四つ
の発生領域から捉えられることに言及して
いる。それは、①種の生物学的発達である
系統発生的領域、②主体の属する言語共同
体における発達としての文化歴史的領域、
③記号の媒介や思考形式の転換に起因する
自然的・文化的発達としての個体発生的領
域、そして④日常の経験や自他関係のなか
で生じる変化である微視発生的領域である
（ヴィゴツキー，2005，pp.39－42を参照）。
2 ） 各年齢段階における新心理機能の移行は次
のように示されている。大人と一体化され
た心理状態（誕生～ 1 年／乳児期）、知覚
（ 1 歳～ 3 歳／幼児前期）、記憶（ 3 歳～ 6
歳／就学前期）、思考（ 6 歳～10歳／学齢
期）、概念の形成（10歳～15歳／少年期）
である（ヴィゴツキー，2002，p.27；神谷，
2010，p.178を参照）。
3 ） 認知過程と情動過程に関してヴィゴツキー
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は明確な定義をしているわけではないが、
ヴィゴツキー理論を下敷きに、本論では、
認知過程を主に言葉を媒介として、ある対
象と他の対象を結びつけ、関係づけ、一般
化する心理諸機能として、情動過程を認知
過程の背後にあり、その最初のモメントと
なる意志や動機や感情を含む心理諸機能と
して捉えている。
4 ） このことは、ヴィゴツキーの年齢発達段階
論が、年齢段階や文化歴史的な要請によっ
て定められた既定の過程としてではなく、
ある一定の一般化を伴いながらもそれをど
のように具体化していくのかという個々の
子どもの独自な生成過程として理論化され
ていることを示している。
5 ） ここでの思春期の年齢区分は、中村（2010）
の論に従っている。彼は、ヴィゴツキーの
時代の12歳が、現在の日本における思春期
の発達的特徴への入口、ないしは転換点と
される「 9 、10歳の節」に対応することを
論じている。ヴィゴツキーは、思春期論に
おいて、性的成熟の進行と対応した少年少
女の興味の発達を「準備相」、「否定相」、「肯
定相」の三つの相（局面）において捉える。
それを思春期全体の生理学的な第二次性徴
の成熟過程と比較、検討した場合、思春期
の性的成熟の開始年齢12歳（今日の日本の
9 、10歳）には興味の発達の準備相が対応
し、性的成熟のピーク時である少女で13～
14歳、少年で15～16歳（今日の日本では12
歳、13歳）には否定相が優位となり、それ
以降の年齢期には否定相から肯定相への漸
進的な移行過程が続き、思春期の終わり頃
（ヴィゴツキーの時代の16歳）には肯定相
への移行が完了する（否定相の否定＝止揚）
としている。このことを踏まえるならば、
本論で論じられる思春期は、ヴィゴツキー
の言う13歳の危機～17歳の危機までの間を
問題にすることとなる。それは、概念的思
考の形成によって危機をのり越える時期で
あるが、エリコニンの精神発達段階論（少
年少女期高学年相以降）から捉えるならば、
新心理機能の形成によって認知過程が情動
過程を追い越し、次にそれを人格内部の安
定した機能として位置づけるように情動過
程が進行し、再び認知過程と交差する時期
である（中村，2008，p.123を参照）。
6 ） ヴィゴツキー（2002）は、各年齢時期の初
めに子どもと周囲の現実、とりわけ社会的
現実との間に、その年齢に固有のまったく
独自な、特別の唯一無二の関係が形成され
ることを認める必要があることを論じ、こ
の関係をその年齢における「発達の社会的
状況」と名づけている。それは、その時期
の発達におけるすべてのダイナミックな変
化の最初のモメントであり、子どもが人格
の新しい特質を、発達の基本的源泉として
の社会的現実から汲み取りながら獲得する
道筋や形態、社会的なものが個人的なもの
になる道筋を完全に決定するものであると
される（ヴィゴツキー，2002，p.30を参照）。
7 ） 高木（1999）は、Hodgesの周縁性が、社
会的空間としての実践共同体に、他者との
共有、交渉が原理的に不能な個人史という
位相が貫通する際に生じる現象であると
し、社会的空間と個人史的時間という位相
の異なるシステムの交差にアイデンティテ
ィの重層化を見ている。田辺（2003）は、
文化人類学的な観点から、〈交渉モデル〉
を前提とするウェンガーの参加が、あくま
でコミュニティ内部へ向かう帰属意識であ
って、そこから差異化していく過程が無視
されていることを指摘する。そして、〈交
渉モデル〉に見られる一方が他方に対して、
あるいは相互的に影響をあたえ、行動を規
制し、支配し、限界づける関係としての〈権
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力関係〉からアイデンティティを捉えるの
ではなく、権力関係のなかで発生する多く
の要素が偶然的に接合したセットとして、
不断につづく再構成と反復という不安定な
過程として権力関係的アイデンティティを
見出すことを主張する。佐伯（2009）は、
LPP理論におけるアイデンティティが、そ
もそもあるべき姿としての成員性を想定と
した固定化したものではなく、世界の意味
についての絶えざる交渉、再交渉のなかで
変化するものとして提唱されていることを
述べている。この観点からHodges問題を
見るとき、それは、彼女が「幼児教育コミ
ュニティ」における成員性へのプレッシャ
ー、相克、もがき、矛盾的状況をしっかり
見つめ、その内実をきちんと把握すること
で、自らの、自分自身のアイデンティティ
のありようと、自ら切り開く「参加」の軌
道を示そうとした（人格）発達の過程とし
て捉えられる。
8 ） C組では、これまで三木くんとどのように
かかわるか、そして彼自身がどのように関
与するか（あるいは、したいのか）につい
て、教師、生徒たち、三木くんの想い、考
え、働きかけが交叉し、錯綜してきた。教
室でほとんど「声を出さない」彼は、授業
で挙手をして発言することも、空き時間に
友達と話しをすることもなく自分の席に着
いていることがほとんどである。ただ、彼
自身は、他の子たちともっと話をしたい、
かかわりたいと想っていることは、彼の振
る舞いからも窺うことができる。周りの子
たちが話している内容を聴いて、嬉しそう
な表情を浮かべていたり、ふざけてみんな
を笑わそうとする男子がいれば、必ず車イ
スをそっちの方へ向けて、みんなと一緒に
笑うのである。しかし、一昨年の二年A
組時から彼と他の生徒たちとの間に距離が
あることが問題となっていたもののそれが
解決されることはなかった。彼との付き合
いが二年目になる私も、クラスの一員に成
りたいという想いを感じつつも、問いかけ
てもじっと黙ったままでいる彼の本心が分
からず、かかわりに不安を抱いていた（も
ちろん問いかけに対しては、眉間にしわを
寄せて迷惑そうにしていたり、穏やかな笑
みを浮かべていたりとその時々の機嫌は分
かるのだが、互いに通じ合ったという実感
をもてずにいたのである）。他の生徒たち
との距離も、彼の意図することやどのよう
にかかわるべきかが分からないという不安
から生じているようであった。
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